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Las matemáticas y la imitación entre el
año y los tres años de edad
ANNE SINCLAIR
Universidad de Ginebra
Resumen
Los niños no pueden re-inventar los números y las matemáticas por sí mismos. Absorben y reconstruyen las
matemáticas de su cultura a través de la interacción con las personas, el mundo físico y artefactos culturales. La
imitación debe jugar un papel en estos procesos reconstructivos. Los datos que se analizan en este artículo son
observaciones de un niño (desde el año a los tres años de edad) en el curso de interacciones naturales en el hogar.
Se describen, clasifican y discuten los modos en que el niño adopta o imita comportamientos matemáticos (princi-
palmente en el área de la simbolización de números pequeños). El gradiente de clasificación se extiende desde
imitaciones muy parciales a copias exactas. Emerge una distinción entre la imitación de procedimientos y la de
signos semióticos. 
Palabras clave: Palabras numéricas, dos años de edad, estudio de caso, matemáticas tempranas, imi-
tación, interacción adulto/a- niño/a.
Mathematics and imitation from age one
to three
Abstract
Children cannot re-invent numbers and mathematics on their own. They absorb and re-construct the mathe-
matics of their culture through interaction with people, the physical world, and cultural artifacts. Imitation
must play a role in these re-construction processes. The data analysed in this paper are observations of one child
(age one to three years) during natural interactions in the home. The child’s uptake or imitation of mathemati-
cal behaviours (mainly in the area of symbolising small numbers), are described, classified, and discussed. The
classification gradient used runs from very partial imitations to exact copying. A distinction between imitation
of procedures and imitation of semiotic signs emerges.
Keywords: Number words, two-year-old, case study, early mathematics, imitation, adult-child
interaction.
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“Parecidos – pero ¡oh, qué distintos!” 
Wordsworth
INTRODUCCIÓN 
Los niños no adquirirán conceptos numéricos, ni progresarán en el dominio
de los números, ni comprenderán la aritmética elemental, si la cultura en la cual
se crían no les provee los conceptos fundamentales de alguna manera. No pue-
den reinventar la matemática elemental por cuenta propia. Es más, no tendrían
razón para hacerlo en una sociedad donde la matemática estuviera ausente y la
cuantificación se limitara al uso de esquemas primitivos de conteo como uno, dos,
tres, muchos, la estimación y descripción aproximada de cantidades continuas (por
ejemplo: El jardín de Juan es mayor que el de María, tiene más terreno…) y a esque-
mas de acción como la correspondencia uno a uno o la agrupación de objetos con
el fin de evaluar, compartir, distribuir, etcétera. 
También sabemos que en un dominio reflexivo y abstracto como las matemá-
ticas (aunque véase Hersh, 1997, para distintos puntos de vista sobre la naturale-
za del mismo), los niños despliegan una actividad consecuente constructiva y
que su aprendizaje progresa mediante un trabajo individual cognitivo. Aún una
actividad sencilla como contar cinco manzanas no se puede aprender por simple
repetición ni reproducirse mecánicamente: el niño que cuenta debe comprender
el procedimiento y otorgarle un sentido para que el comportamiento constituya
un acto matemático genuino. 
Los psicólogos constructivistas han tenido dificultades para manejar la inte-
racción entre lo social y lo individual. Por ejemplo, Gale (1995) sostiene que las
siguientes preguntas aún no tienen respuesta: “¿Cuál es el impacto de la cultura
sobre el conocimiento? ¿Cuál es la relación entre lo individual y lo social? La ubi-
cación del significado ¿reside en el individuo o en el idioma?” (xv). Las pregun-
tas acerca de la relación entre lo interno y lo externo, el niño y el ambiente social
y físico, suelen ser muy amplias y las posiciones asumidas, sumamente generales.
Según von Glasersfeld (1990): “En todo individuo, la abstracción de ítems expe-
rienciales está restringida (y por lo tanto guiada) por la interacción social y la
necesidad de colaboración y cooperación.” (p. 26). Aunque estamos de acuerdo
con von Glasersfeld, es difícil especificar exactamente cómo se pueden instanciar
tales principios en el marco de teorías constructivistas. Pese a que en este breve
trabajo no podemos abundar en la descripción de las diferentes posiciones, no
queremos dejar de señalar que la interacción entre lo interno y lo externo (o entre
la mente del niño y los eventos del ambiente, o input proveniente del mismo)
además de ser difícil de describir, resulta incómoda y endeble a nivel teórico. 
En un extremo, encontramos autores que expresan que la teoría constructivis-
ta no puede dar cuenta de la construcción compartida del conocimiento. Por
ejemplo, se puede argumentar, como hace Lerman (1996), que es incoherente
incluir la construcción intersubjetiva del conocimiento compartido dentro del
constructivismo. Este autor sostiene que se debe rechazar tanto la posibilidad de
coincidencias entre la realidad y las representaciones del sujeto, como la posibili-
dad de coincidencias entre las representaciones de diferentes personas. ¿Debemos
concluir entonces que el aprendizaje y la cooperación se deben construir sobre
principios conductistas, o sobre otros mecanismos aún no especificados, ya que
las representaciones nunca pueden ser compartidas? 
En el otro extremo, están los anti-dualistas, quienes en unos casos afirman con
audacia y en otros sugieren con cautela que la dicotomía entre lo interno y lo
externo (o entre adentro y afuera) no puede ser capturada por ninguna definición,
no es pertinente, o no es particularmente útil. Ellos enfocan sobre el aprendizaje
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colaborativo y señalan que es imposible atribuir una idea colaborativa a un indi-
viduo, ya que la idea surge durante la interacción. Algunos han seguido esta
línea hasta el límite. Por ejemplo, Wertsch cuestiona la necesidad de la noción
de internalización y propone reemplazarla por maestría, evitando así cualquier tipo
de referencia directa a la mente del niño. (Wertsch, 1993, p. 169). Si bien es
cierto que los conceptos psicológicos de internalización o representación son impre-
cisos y por lo tanto problemáticos en muchos aspectos, negar su existencia deja
poco campo para explicar cómo hace un niño para dominar un campo o una
habilidad, cómo transfiere ese conocimiento de una situación a otra, y cuál es el
rol del contexto, en su sentido más amplio.
Entre estos dos extremos se sitúan autores que, habiendo aceptado la dicoto-
mía entre lo interno y lo externo, han propuesto muchos conceptos fructíferos.
La internalización (véase, por ejemplo, Lawrence y Valsiner, 1993, Tappan, 1997)
es una noción importante en este sentido. La noción de apropiación (Rogoff,
1990) es algo más amplia. Algunos autores combinan ambos conceptos genera-
les con tipos de acción específica en situaciones particulares. La zona de desarrollo
próximo de Vygotsky constituye un buen ejemplo. A pesar del atractivo de estos
conceptos, no se ha intentado operacionalizarlos (véase Uzgiris, 1999, para una
revisón; Valsiner, 1997, para una discusión). 
En el presente estudio, intentaremos describir la interacción entre el niño y el
entorno mediante un análisis de sus comportamientos imitativos. La imitación se
refiere a comportamientos observables y no tiene implicancias teóricas, a diferen-
cia de procesos tales como la asimilación o el incremento del estímulo (stimulus enhan-
cement). Si aceptamos que los niños aprenden y se desarrollan, aunque sea en
parte, a través de formas de hacer, pensar y sentir corrientes en su cultura o grupo
social, seguramente la imitación será una herramienta clave, y los comporta-
mientos imitativos nos proporcionarán ejemplos de influencia directa o mutua. 
La imitación, o “realización motriz o verbal de actos o sonidos específicos
parecidos a aquellos realizados previamente por un modelo” (Yando, Seitz y
Zigler, 1978, p. 4), tal como la realizan los bebés y niños pequeños, ha sido estu-
diada principalmente con relación a expresiones faciales, gestos simples y accio-
nes orientadas por metas. Tradicionalmente, se ha considerado que la imitación
puede tratarse simplemente de mímica (Tomasello, Kruger y Ratner, 1993) o
“imitación ciega”, en la cual las acciones del modelo son realizadas por el imita-
dor sin ningún discernimiento de la meta del modelo o de la efectividad de sus
acciones (véase Want y Harris, 2002). En el otro extremo del continuo de com-
prensión, la imitación consiste en la reproducción de la estrategia del modelo
con plena comprensión de la meta, de las diversas sub-partes de las acciones rea-
lizadas, de su interrelación y sus efectos en el mundo físico (por ejemplo, un
adulto experto cocinero que reproduce una nueva receta luego de una demostra-
ción en vídeo). Pueden existir varios casos intermedios, por ejemplo: el imitador
comprende la meta pero no el mecanismo causal involucrado; el imitador com-
prende una parte de la acción, pero no todas. Gattis (2002) nos recuerda que
todo comportamiento humano, incluyendo la imitación, involucra múltiples
metas y que debemos distinguir entre resultados (obtener un trozo de alimento,
hacer caer un objeto) y metas como estados mentales.
Durante la interacción social de la vida real, se dan diversos tipos de imita-
ción, que se implementan en función de distintas metas. Los niños pre-verbales
imitan para comunicarse, utilizando un repertorio de comportamientos para tur-
narse, compartir temas (en el sentido de foco o atención conjunta), o mantener
contacto con un adulto, quien a su vez lo imita (por ejemplo Nadel, Guérine,
Pezé y Rivet, 1999). En estos casos, la imitación se asemeja a su definición musi-
cal: una técnica de composición en la cual una idea melódica se presenta en una
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voz (o parte), luego se re-enuncia en otra voz, mientras que la primera voz puede
continuar con material nuevo. Al reflejar mutuamente sus comportamientos, los
participantes crean un espacio intersubjetivo. De hecho, muchos sostienen que
procesos de este tipo permiten que los niños adquieran el lenguaje. Así, la imita-
ción es útil no sólo para lograr objetivos materiales tales como realizar acciones
correcta o eficientemente, sino que es parte esencial de la comunicación humana.
La imitación y la mímica son ingredientes obvios de los comportamientos de
juego, chistes, burla y mofa. La imitación también se relaciona con la empatía, la
simpatía y adulación. Las metas de los comportamientos imitativos en situacio-
nes que involucran este tipo de ingrediente social son difíciles de describir, ya
que son multifacéticos. 
En suma, en algunos casos los niños pequeños pueden imitar bastante cons-
cientemente, de acuerdo a un plan, como cuando observan cuidadosamente
cómo hace el adulto para manipular una máquina y luego repiten las acciones
previamente observadas. En otros casos, se observa que reproducen el comporta-
miento del otro inconscientemente o por contagio, o simplemente porque los
humanos “sintonizan”, tal como sucede al reírse de un chiste o al sacudirse o
zapatear durante un baile. En aún otros casos, los niños hacen mímica o imitan
fluídamente para mantener la interacción, estar en sintonía con el compañero,
llamar la atención, mostrar comprensión hacia el otro, variar su comportamien-
to, experimentar o comprender una novedad, etcétera, o todo a la vez. Pensemos,
por ejemplo, en dos niños pequeños que juegan en un tobogán.
Los niños no solo imitan espontáneamente. Muchas veces se les requiere que
lo hagan, ya sea explícita o implícitamente. La imitación en la interacción social
humana muchas veces ocurre en situaciones colaborativas. Por ejemplo, un adul-
to puede demostrar un movimiento para empujar hacia abajo el extremo de una
barra e indicar que quiere que el niño realice la misma acción en el otro extremo,
y que las acciones se realicen por turnos. Otro caso es el de un grupo de niños que
baila en una fiesta de la escuela y recibe una orden explícita de imitar al adulto
instigador, y además, implícitamente, los niños deben imitarse entre sí para
mantenerse sincronizados, etcétera. 
Por último, la imitación puede jugar un papel en la satisfacción de necesida-
des o metas internas, más que de metas dirigidas principalmente hacia afuera,
como en la reducción de la incertidumbre o la confusión. Por ejemplo, los adul-
tos repiten palabras enunciadas previamente, tanto para señalar como para clari-
ficar su confusión. 
La imitación satisface metas sociales-comunicativas-interactivas, sirve a los
intereses cognitivos, se utiliza para lograr objetivos de aprendizaje y, probable-
mente, mucho más. 
Definición de la imitación 
Nuestra definición de la imitación en el contexto de la adquisición de concep-
tos es la siguiente: un comportamiento imitativo es aquel en que el imitador
reproduce las palabras y / o acciones y / o actitudes del modelo, ya sea de inme-
diato o más tarde (imitación diferida), en casos en que según el criterio del obser-
vador, es posible reconocer una correspondencia aceptable o medianamente acep-
table entre los dos comportamientos, y el comportamiento del imitador no se
habría producido de no haber existido un modelo anterior en el entorno. Esta
definición laxa podría incluir casos de las tres categorías de aprendizaje imitati-
vo, instructivo y colaborativo de Tomasello et al. (1993); una imitación pasiva
(irreflexiva), activa (planificada deliberadamente como tal) o interactiva / reacti-
va (véase Morikawa, Agarwal, Elkan, Cottrel, 2003) y abarcar toda la gama de
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posibilidades, desde la mímica (imitación ciega) hasta la reproducción planifica-
da y exacta de actos complejos. 
Esta definición subraya que es fundamental el criterio del investigador. La
cuestión de cuándo un comportamiento observado corresponde a un comporta-
miento modelo u objetivo y cuándo no (el problema de correspondencia) es difí-
cil (Nehaniv y Dautenhahn, 2002). De hecho, como un imitador (generalmente)
lee e interpreta las acciones o eventos que imitará y la lectura puede diferir de la
orientación cognitiva y / o metas materiales originales del modelo, esto puede
llevar a una imitación abierta aparentemente muy alejada del modelo. En toda
imitación, el imitador representa los elementos a imitar y, por lo tanto, debe esta-
blecer algún tipo de relación entre algunos aspectos de los comportamientos a
imitar y su actual conocimiento, disposición, etcétera: el imitador los inserta en
un esquema, los relaciona con un resultado, confía en similitudes con otros even-
tos, etcétera. 
El problema de correspondencia puede ser agudo en el caso de niños peque-
ños. Su falta de capacidad o habilidad limitará sus comportamientos imitativos y
los llevará a transformar el modelo, ya sea mediante ajustes automáticos / necesa-
rios, o conscientes. Por ejemplo, el niño salta sobre los dos pies y no sobre uno
solo, sin reflejar ni comprender la diferencia, ya que no puede saltar sobre un pie;
salta desde el escalón más bajo y no desde el tercero, ya que percibe la altura de
este último como atemorizadora. De hecho, los niños pueden estar imitando
mucho más de lo que los psicólogos advierten, ya que según el criterio del obser-
vador, las versiones de las acciones que producen los niños pueden distar mucho
del modelo. Por otro lado, se sabe que los niños muy pequeños imitan más que
los niños mayores o los adultos (Horowitz, 2003), precisamente, suponemos,
debido a que sus conocimientos y habilidades son más limitados. 
La oposición entre aprendizaje por imitación y por comprensión es de alguna
manera falsa, ya que siempre existirá alguna comprensión, aunque sea muy rudi-
mentaria. De lo contrario, el comportamiento no se podría imitar en absoluto.
Resulta similarmente engorrosa la distinción entre conductas nuevas que surgen
sobre la base de la imitación y conductas que surgen del aprendizaje individual
(recombinaciones cognitivas, reflexión, práctica, etcétera), ya que no se excluyen
mutuamente. 
EL ESTUDIO
Dado que el conocimiento matemático es esencialmente simbólico – la mate-
mática es abstracta y no puede existir sin algún medio de expresión como las
palabras o la notación -, nos planteamos las siguientes preguntas: ¿qué símbolos
o rutinas de acción significativos imitan y reutilizan los niños pequeños? ¿Con
qué objetivo y de qué manera lo hacen? ¿Involucran distintos tipos de imita-
ción? ¿Cómo se manifiesta la imitación como ingrediente necesario para la
adquisición de conocimientos matemáticos? ¿Qué papel juega la imitación en la
construcción del conocimiento conceptual en el dominio de las matemáticas?
Los datos que utilizamos para encarar estas preguntas fueron observaciones de
interacciones espontáneas cotidianas, es decir, contamos con datos “naturales”
(en el sentido de no manipulados por preconceptos teóricos) de un niño, entre los
19 y los 40 meses de edad. Las observaciones fueron realizadas por los padres del
niño (la autora y el padre del niño), mediante el arcaico método de registro con
lápiz y papel. Se registraron sesenta y cuatro observaciones de interacciones en las
que aparecieron cuestiones numéricas. Se anotó cada episodio en el que un com-
portamiento nuevo se hizo visible a los observadores, obviamente sólo cuando el
niño estaba en compañía de sus padres, por lo cual las observaciones no represen-
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tan un registro completo. Sin embargo, las observaciones fueron tan sistemáticas
y completas como las restricciones prácticas permitieron. Las observaciones se
dan por rachas: el niño (de aquí en adelante: L) prestaba atención a temas numé-
ricos durante cierto tiempo (desde unos pocos días hasta tanto como una semana,
o con bastante regularidad a lo largo de un período más largo) y luego abandona-
ba el tema, retomándolo más adelante. No se evidenció ningún comportamiento
nuevo entre las edades de 2;6 y 2;11.
Para los fines de este ejercicio, limitaremos las ocasiones analizadas a aquellas
en que el niño produjo alguna conducta nueva, es decir, que no había aparecido
en su repertorio anterior. Consideraremos únicamente la imitación inmediata de
adultos. La imitación diferida se discutirá más adelante en una sección aparte.
De esta manera, evitaremos al menos algunas de las dificultades mencionadas
anteriormente, que son intrínsecas a nuestra definición laxa. 
Construimos una taxonomía abierta como herramienta descriptiva y heurísti-
ca, con la intención de incitar a la reflexión. El filtro de clasificación es un gra-
diente que va desde las ocasiones en que la correspondencia entre el modelo y la
imitación es tan pobre que es dudoso que se trate realmente de imitación, hasta
la reproducción exacta o imitación precisa. Este filtro se eligió precisamente por-
que deseábamos lograr una mejor comprensión de la imitación misma en esta
área abstracta y a esta edad temprana. La taxonomía es exhaustiva, en tanto cubre
todos los ejemplos de imitación en los datos comprendidos por la definición. Fue
construida inductivamente, a partir de la diferenciación de los episodios según
su grado y tipo de correspondencia con el modelo. Por supuesto, la cuestión rela-
tiva al grado de correspondencia es subjetiva, ya que no disponemos de medidas
precisas. De todos modos, creemos que de este esfuerzo resulta una taxonomía
útil para propósitos descriptivos. Debido a la naturaleza parcial de las observa-
ciones, no se intenta realizar ninguna cuantificación. 
Resultados
Nuestro examen de los episodios, la descripción y clasificación de los mismos
conduce, como mencionamos, a una taxonomía que procede desde réplicas
dudosas o sumamente parciales a copias perfectas. Sin embargo, antes de proce-
der a su presentación, se hace necesario un preámbulo que proporcione a los lec-
tores ciertas informaciones necesarias para contextualizar los episodios que ilus-
tran las diferentes categorías en la taxonomía.
Preámbulo: la adquisición de palabras
L adquirió la palabra dos (primera aparición a la edad de 1;7;12 –un año, siete
meses y doce días) al comienzo del habla inteligible, en la etapa de una palabra.
Dos aparece ex nihilo, pero podemos describir la aparición de la palabra uno:
1;7;28. L desenvuelve un pan de mantequilla y lo coloca en un plato. Busca
otro pan, lo muestra y pregunta: ¿Dos?. El adulto (en adelante A, uno de los
padres u otro adulto) responde: No, con uno alcanza, no necesitamos dos. El niño
insiste: ¡Dos ! ¡Dos !, y comienza a desenvolver la mantequilla. Luego cambia de
parecer, cierra la envoltura y guarda la mantequilla en la nevera. Tres horas más
tarde, en el supermercado, A le pregunta, señalando una bandeja de vasitos de
yogurt (L es el único que come yogurt): ¿Compramos uno de estos o dos ? L respon-
de: Uno. A le da uno y L lo coloca en el carro de compras.
La primera vez que L usó la palabra uno, aparentemente se basó en el contraste
que proporcionó A, primero para la mantequilla, y luego para los vasitos de
yogurt. Aunque el uso que hizo L de la palabra uno surgió en una nueva situación
y se aplicó a un objeto diferente, los contextos fueron similares: en ambos casos se
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habló de pequeñas unidades de productos comestibles empaquetados que se con-
servan en un refrigerador, hubo un contraste entre uno y dos producido espontá-
neamente por el mismo adulto, y un desplazamiento físico de un objeto. 
Aparentemente, L adquirió las palabras uno y dos y las usó correctamente en
una conversación, para referirse a entidades materiales presentes o ausentes, de la
misma forma en que adquirió palabras tales como upa (en brazos) o perrito. L no
adquirió ninguna otra palabra numérica ni término matemático de esta manera,
con la excepción de cuantificadores naturales del idioma tales como muchos, pocos,
más, menos, más largo, más corto, etcétera. 
La mayoría de los autores no consideraría que el aprendizaje de las primeras
palabras sea esencialmente imitativo, ya que las relaciones entre la imitación y la
adquisición del lenguaje han sido muy discutidas. No podemos tratar estos
temas aquí. Para nuestros fines, notamos que el desarrollo matemático de L
comienza con la adquisición fluida, natural de sólo dos palabras –operadores que
se pueden aplicar a cualquier objeto u objetos, así como las palabras sí y no pue-
den operar en cualquier propuesta o pregunta y en algunas proposiciones. 
Podemos, ahora sí, pasar a la taxonomía propiamente dicha en la que se dis-
tinguen dos grandes categorías: reproducciones parciales y reproducciones exac-
tas de conductas. 
La taxonomía
La tabla I ofrece un esquema de estas grandes categorías y sus subcategorías.
Para cada categoría se describen y discuten uno o dos ejemplos típicos. 
TABLA I
Categorías en la taxonomía
Reproducciones parciales de conductas Reproducciones exactas de conductas
• Reproducciones muy parciales, • Repetición con significado diferente
ocasionales o fallidas • Producción de nuevo significado 
• Reproducción de un solo elemento • Repetición para afirmar o investir sentido
estructural Reproducción de un signo semiótico con
• Reformateo de un solo elemento sentido indeterminado
estructural
• Reformateo de varios elementos
estructurales 
• Reformateo total
Reproducciones parciales de conductas
Reproducciones muy parciales, ocasionales o fallidas
Si esta categoría se acepta como válida, se hace necesario confiar en el criterio
del observador en cuanto a si el niño deseaba responder tomando y reproducien-
do algunos elementos de la conducta presentada por el modelo. Tales conductas
no fueron raras, en particular antes de los 24 meses de edad. 
1;9;1. A demuestra un conteo. (A había observado a L llevando a cabo un
proto-conteo solitario.) A coloca siete palillos en fila, horizontalmente con res-
pecto a su cuerpo, y los cuenta en forma teatral, ofreciendo un espectáculo intere-
sante. Toca cada palillo, moviendo el brazo hacia arriba y hacia abajo con gestos
amplios, a medida que pronuncia las palabras numéricas convencionales. L pres-
ta mucha atención, observando el espectáculo y las manos de A, pero no su ros-
tro. L permanece sentado y quieto un rato, luego levanta el último palillo y lo
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coloca cuidadosamente a la cabeza de la columna. Repite una vez más esta acción
con el palillo que queda en el último lugar, con gran concentración. De repente,
barre todos los palillos que están sobre la mesa, tirándolos al piso (una actitud
sumamente inusual en él) y se retira de la habitación con expresión de enfado. 
El modelo es rico, muy elaborado, y contiene mucha información. Nuestra
interpretación es que L intentó reproducir el gesto iterativo junto con la conduc-
ta de enumerar, mediante una manipulación de los objetos concretos (señalando
un palillo → atribuyéndole una posición dentro de un orden → creando un
orden…) ya que sus esquemas actuales no le permitían otras posibilidades. Preo-
cupado por un desacierto percibido, confundido o tal vez consciente de algún
tipo de fracaso, cortó la interacción. 
Reproducción de un solo elemento estructural de una conducta
1;9;25. L recibe un ábaco. Mueve las perlas diciendo: to, to, to, do… (ningún
significado, o ningún significado comprendido por el observador) sin una corres-
pondencia acción-vocalización (que sí ha implementado en otras situaciones, uti-
lizando las mismas vocalizaciones). A toma el ábaco y sin pronunciar palabra,
separa cada columna en dos en el punto medio (las columnas están compuestas
de 10 cuentas, con las cinco inferiores y las cinco superiores de diferentes colo-
res). L sacude el ábaco, destruyendo el arreglo, luego divide a cada columna en
dos al azar –ninguna columna está dividida en partes iguales. Dos, dice, colocan-
do el ábaco cuidadosamente sobre la alfombra para que las cuentas mantengan su
posición. 
La lectura que hace L de la acción de A es que dividió a todas las columnas en
dos, ya sea porque no leyó o no comprendió los otros aspectos (la agrupación de
cuentas del mismo color, la equivalencia numérica de los conjuntos, la corres-
pondencia o contigüidad de los espacios y / o columnas), o bien simplemente
porque su enfoque fue diferente. Una vez más, el modelo es complejo y rico, pero
aquí L puede relacionar una parte de la estructura modelada con sus esquemas
(dos) y capacidades e intereses (dividir una colección de artículos discretos o un
objeto continuo en dos partes separadas).
Reformateo de un solo elemento estructural de una conducta
3;2;25. L recibe un dado grande. A tira el dado y luego se lo devuelve. L tira
el dado. A dice: Ganaste tú. A toma el dado, lo vuelve a tirar, lo tira L, etcétera.
Después de cada turno, A dice: Gané yo o Ganaste tú, señalándose a sí misma o
señalando a L. En el quinto turno, L toma el papel de locutor y anuncia correcta-
mente: ¡Ganó alguien! o ¡No ganó nadie !, según fueran iguales o desiguales los
resultados, durante más de 25 turnos. 
L comprende la estructura del juego, entiende que el patrón, o la configura-
ción visual o numerosidad es el factor decisivo, pero como sólo puede leer equi-
valencia o no-equivalencia (o igualdad vs. diferencia), reformatea la regla que
determina la conclusión, haciéndola más general o de orden superior y, por lo
tanto, en este caso más débil. 
Reformateo de varios elementos estructurales de una conducta
2;11;18. Sobre la mesa hay cinco caramelos envueltos en papeles de diferentes
colores. A demuestra un conteo. Cuenta uno y aleja un caramelo a una distancia
de unos 20 cm, cuenta dos y mueve el segundo caramelo, etcétera, L junta los
caramelos y los mezcla. Toma un caramelo, lo aleja un poco, luego otro, etcétera,
enumerándolos sucesivamente: uno, tres, cinco, dos, Sonia (el nombre de una perso-
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na conocida). Los primeros tres rótulos que enuncia son correctos con respecto a
los colores (A había dicho uno al separar el caramelo rojo y el niño hizo lo mismo,
etcétera) El caramelo rotulado como dos fue rojo en el modelo, pero verde en su
reproducción. Para el último caramelo, L enuncia Sonia, lo cual indica que su
procedimiento se ha desarmado, que toma conciencia del error o que el último
término tiene un status diferente y especial. L ríe y sonríe durante toda la activi-
dad. 
En este momento, las palabras tres, cuatro y cinco ya forman parte del vocabula-
rio de L, pero están limitadas a contextos específicos: nombrar cifras escritas (3,
4, 5), nombrar la posición de la palanca de cambios del auto (3, 4), hablar de una
dimensión inmaterial continua –el tiempo (a las tres, a las cinco) y nombrar la
edad que cumplirá en su próximo cumpleaños (tres). Ve el conteo que realiza A
como un juego de rotulación nuevo y humorístico que atribuye un nombre
numérico o palabra numérica de medida a los caramelos. L reproduce el núcleo
procedimental, incluyendo la correspondencia objeto-nombre (aunque en forma
imperfecta) pero transforma completamente el significado del procedimiento
imitado.
Reformateo total de una conducta
Se ha incluido esta categoría para completar la taxonomía e ilustrar los extre-
mos de un continuo. En este caso, hay poca correspondencia entre el modelo y la
conducta del imitador, porque el imitador responde a través de la negación o la
corrección del modelo, más que por la aceptación o reproducción de algún ele-
mento. Es difícil establecer cuál es el límite entre la imitación y la respuesta. Sin
embargo, para que ocurra una respuesta (y que el observador la perciba como tal)
se debe tomar algún elemento común. 
3;1;12. A y L están jugando con cuatro mitades de cáscara de nuez, con el
plan de convertirlas en insectos. A dice: Hay sólo cuatro, no alcanzan… Ah, son dos
y dos. Junta las mitades para formar dos pares, con los pares de cáscaras tocándo-
se. L mira el arreglo y frunce el ceño : ¿Cuatro ? No dos y dos. Yo te muestro mamá.
Va al teléfono (de dial), levanta el tubo y marca 2 en el dial dos veces, mientras
dice: Dos… y dos.
El tono de voz de L muestra que no acepta que dos y dos sea una definición de
cuatro. La intención de su demostración es mostrar que dos y dos no pueden ser
cuatro (o viceversa) ya que dos y dos significa algo totalmente diferente. El obser-
vador estima que L habría aceptado la descripción cuatro si se hubiera presentado
sola.
L toma el significante dos y dos. Esta es la primera combinación de dos pala-
bras numéricas con y. (Los proto-conteos de L o conteos más elaborados son listas
compuestas de al menos cinco vocalizaciones o palabras.) El niño separa al signi-
ficante del significado y le atribuye otro sentido. No obstante, adopta la misma
forma empleada por el adulto (dos y dos). 
Reproducciones exactas de conductas: signos semióticos
Repetición con significado diferente
2;0;10. L está jugando, y no quiere dejar de jugar para salir de la casa. A dice:
Vamos, L, tenemos que salir (explica por qué)… Tenemos que salir en tres minutos! L
responde en tono fuerte y enojado, claramente imitando a A: ¡Salir dentro de tres
minutos, de tres minutos ! (Primera aparición de tres.)
L no se está mofando, sino que está tomando su turno y ofreciendo su propia
contribución a la conversación, rehusando salir. Nuestra interpretación es que en
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este ejemplo de repetición directa o mímica, la intención del sentido difiere del
original. Se conservan la forma y el tipo discurso-acción (directivo), pero el signi-
ficado subyacente es un contra-argumento o negación de una directiva. L, en
efecto, está transmitiendo un mensaje como Salir más tarde. No puede utilizar
algún término contrastante como cinco o diez, porque todavía no lo conoce. 
Producción de nuevo significado
En las observaciones descriptas arriba, donde A y L juegan con el dado gran-
de, A luego nombra las caras 4, 5 y 6. Muestra el 6 y dice: Seis, L repite: ¡Seis !, y
así sucesivamente para las otras dos caras del dado. Así como en otras situaciones
instructivas en las cuales A rotula objetos (dibujos de animales, tipos de pasta,
etcétera), una presentación basta para que L adquiera la descripción. 
Repetición para afirmar o investir sentido
3;3;9. L trae su libro de cuentos favorito. A ya le ha leído los cuentos en varias
ocasiones anteriores. L abre el libro en una página con una ilustración de un
cañón que dispara y tres nubecitas en el cielo. Recita un segmento del cuento: Y
el cañón hace bum… bum… bum (toca las nubes, una por una, en correspondencia
con bum) y así hubo tres bebitos (en tono concluyente). (Primera correspondencia
vocalización –objeto seguida de una conclusión claramente expresada involu-
crando cardinalidad.) 
Este es un ejemplo de imitación diferida. Lo hemos incluido a pesar de nues-
tras restricciones, ya que la reproducción es una copia de una conducta adulta y
es nueva. 
Reproducción de un signo semiótico con sentido indeterminado
Antes del tercer cumpleaños de L, los adultos que lo rodean hablan de la edad
y asuntos relacionados, utilizando los dedos para demostrar. 
2;11;10. Tres adultos diferentes usan un gesto (levantar tres dedos, incluyen-
do el pulgar) y dicen cosas tales como Ya vas a ser grande, vas a tener tres años.
Después de la tercera ocasión, L imita deliberadamente el gesto, con dificul-
tad y concentración. Tiene que usar la mano izquierda para manipular los dedos
de la mano derecha. Practica en silencio, parecería que hasta disimuladamente.
Dos días después, un adulto le pregunta cuántos años cumplirá. Levanta la mano
derecha con tres dedos levantados, sosteniendo los últimos dos dedos hacia abajo
con la mano izquierda, y dice: Tres; a lo cual A le pregunta: Y ¿cuántos años tienes
ahora? L reproduce su gesto y palabra anteriores. A lo corrige: No, ahora todavía
tienes dos.
2;11;14. A dice: Uy, yo soy muy viejo, tengo cincuenta y cuatro años, esos son diez
(levanta ambas manos con los dedos extendidos, los baja, y repite la palabra y la
acción cinco veces) y cuatro (levanta cuatro dedos). L realiza una imitación muy
precisa. 
A partir de ese momento, L siempre produce el gesto de tres dedos cuando se
le pregunta la edad, y produce el x veces 10 dedos extendidos junto con la pala-
bra diez varias veces durante los días subsiguientes, con ánimo divertido y jugue-
tón, en contextos no numéricos, simplemente para llamar la atención o para
divertirse (los adultos se ríen de y con él). Los gestos que L imita no tienen para
él ningún sentido numérico evidente. No sabe que tres es uno más que dos; y
diez es una cantidad que no comprende numéricamente. 
3;2;25. Se le regala un juego: una tabla en forma de tira compuesta de siete
cuadrados y siete bichitos. Realiza una correspondencia entre los cuadrados y los
Infancia y Aprendizaje, 2005, 28 (4), pp. 377-392386
02. SINCLAIR  11/10/05  12:04  Página 386
bichos y se enoja al comprobar que queda un espacio vacío. Indica que quiere
que A obtenga otro u otros bichos. A dice: Hay seis. No puedo comprar uno más.
Durante los días subsiguientes, L se acerca a todos los adultos que ve, les muestra
el juego y dice: Hay seis. Compra uno más. (Primer ejemplo de dos enunciados en
cadena donde ambos contienen un significado cuantitativo.)
Antes de comenzar la discusión, mencionaremos brevemente la imitación
diferida. 
Imitación diferida
Hemos limitado nuestra descripción a la imitación inmediata, con la excep-
ción del segmento del cuento claramente recitado (ver más arriba). La imitación
diferida también existe, pero es más difícil de analizar. En el dominio de las
matemáticas, donde el niño está construyendo activamente sus conocimientos,
aunque es posible hacer un seguimiento de las conductas nuevas, como hicimos
aquí y en las observaciones originales, a veces es difícil determinar la correspon-
dencia entre nuevas conductas y viejas fuentes. En un extremo, se puede imagi-
nar el caso en que un niño produce exactamente la misma conducta que hizo un
adulto mucho tiempo antes (por ejemplo, contar cinco platos exactamente de la
misma manera), pero donde la correspondencia es accidental, se ha olvidado el
viejo modelo, y la nueva conducta se ha construido lentamente a través de una
serie de pasos arduos de aprendizaje. En este caso, la correspondencia percibida se
debería simplemente al hecho de que ambos actores son humanos que viven
dentro de la misma cultura. En el otro extremo, podríamos relacionar casi todo
lo que hace el niño con algún elemento provisto por un modelo adulto. 
En las observaciones hay algunas ocasiones en las cuales parece que el niño
almacena un modelo adulto en la memoria y lo reutiliza meses más tarde. Sin
embargo, la reproducción nunca es exacta y puede involucrar todo tipo de cam-
bios: un cambio en el contexto, una variación en el sentido, una traslación de
sentidos a otros medios, nuevos objetos o configuraciones materiales, supresiones
y agregados. Es difícil evaluar si el niño utiliza el modelo o si construye la nueva
conducta sobre la base de su propia actividad constructiva, es decir, sobre sus
propias conductas (a su vez basadas sobre otros modelos…). A nuestro parecer,
ambos procesos –la imitación y la construcción– ocurren simultáneamente.
Daremos un solo ejemplo para ilustrar esta idea, mostrando que es altamente
probable que la imitación diferida sea muy productiva. 
3;2;27. Un mes después del episodio con las cáscaras de nuez (dos y dos, ver
más arriba), L produce por primera vez un enunciado en que une dos palabras
numéricas, ahora con sentido cuantitativo. Por primera vez divide numérica-
mente una colección. L ve tres recipientes de residuos en la calle, colocados en
fila –constituyen una muestra en bloque, interesante, una unidad claramente
compuesta de partes o unidades. L describe: Dos rojos, uno verde correctamente,
refiriéndose al color de las tapas que los diferencian. (Los recipientes están agru-
pados en un arreglo RRV).
Más tarde, en casa, A corta dos mandarinas por la mitad para hacer jugo.
Coloca las mitades juntas, con la superficie cortada hacia arriba. L dice: Uno para
exprimir, uno para comer, uno para exprimir, uno para comer, señalando sucesivamen-
te, a medida que las nombra, las cuatro mitades. Es su primer itemización uno-
uno. (Sus conteos son listas de palabras diferentes entre sí).
¿Podemos relacionar las conductas que manifiesta L este día con el modelo
que presentó A un mes y medio antes? La similitud del contexto objeto –nueces
y mandarinas partidas por la mitad– es muy evocativa y la operación matemática
realizada es la misma. Las transformaciones del modelo que hace L son fácilmen-
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te explicables. L no comprende la numerosidad 4, por lo tanto no puede partir
una colección de cuatro en dos colecciones numéricamente definidas1. Lo que sí
ha hecho es describir una colección de tres mediante la combinación de dos car-
dinales conocidos (dos y uno), pero cuando divide cuatro, itemiza las unidades,
clasificándolas en dos conjuntos de acuerdo a una característica inventada y arbi-
traria que impone a los objetos en la realidad, reproduciendo así exhaustivamen-
te el modelo, aunque sin integrar sus aspectos cardinales para el conjunto de cua-
tro y sus dos subconjuntos (así como los adultos pueden dividir el conjunto de
números naturales en números pares e impares). Una vez más, notamos que L
usa un pensamiento matemático más general, de nivel más alto, dejando de lado
los detalles de nivel más bajo que no puede comprender (ver el ejemplo del
dado). 
DISCUSIÓN
Una de las características de la taxonomía es obvia: las dos categorías princi-
pales detallan conductas muy distintas. La reproducción, repetición, reutiliza-
ción, re-presentación y captación de signos semióticos son muy precisas. En
cambio, en las observaciones registradas no hay ningún ejemplo en que L imite
precisamente o reproduzca conductas matemáticas, es decir, procedimientos o
maneras de hacer completos. Sus imitaciones de los modelos procedimentales
más complejos que involucran una coordinación entre el habla, la acción y sus
significados matemáticos subyacentes siempre fueron transformadas para ajustarse
a sus esquemas cognitivos, conocimiento, intereses o metas actuales. 
Signos y procedimientos
Los signos, símbolos y gestos convencionales ocupan una posición especial y
juegan un papel particular en la comprensión temprana del conocimiento numé-
rico. Recordemos a Vygotski (1978) y el rol privilegiado que atribuye a los sig-
nos semióticos, y a Hurford (1987), quien nos dijo : “¡Sin lenguaje, no hay
número!”
Nos parece apropiada una analogía con el conocimiento declarativo y procedi-
mental (Hiebert, 1986). Las acciones declarativas, en el sentido del declarativo
lingüístico –categorización, definición, nombramiento, descripción– tienen
calidad de convención y autoridad, o desde el punto de vista de un niño, de certi-
dumbre y corrección, de conocimiento verdadero. Tales actos declarativos pue-
den moverse: a) del referente al signo ; b) del signo al referente ; c) explícitamen-
te de signo a signo; d) implícitamente de un signo a otros signos, ya que un
signo está contenido entre otros signos en un contexto de conversación. Los actos
declarativos de este tipo pueden ser aceptados por el niño aún si se perciben
como arbitrarios y/ o sin sentido (todos los dedos levantados → diez) o negados si
se juzgan incorrectos (cuatro es dos y dos), mientras que los procedimientos, con
sus rutinas, sub-rutinas, significados subyacentes y sostén abstracto, descansan
sobre un atado de esquemas que puede actualizar o dar vida a diferentes signifi-
cados matemáticos o lógicos. En este caso, los significados que se transaccionan
son mucho más complejos y, por lo tanto, fluidos y mentalmente transformables. 
Las conductas imitativas son muy diferentes en los dos casos. L imita y así
adopta signos semióticos en función de sus propias selecciones. Imita y reprodu-
ce seis, adopta el patrón de tres dedos, en función –podemos suponer– tanto de
metas sociales y materiales como de interés cognitivo. (Las presentaciones de una
mano levantada acompañada las palabras son cinco fueron ignoradas ostensible-
mente). O bien, L simplemente adquiere un signo que se le ha presentado como
un rótulo (dado, dedos…) en el contexto de una interacción donde ese signo
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adquiere relevancia a través del foco y la acción en conjunto. Utiliza los signos en
forma correcta y apropiada, aún cuando tienen poco sentido para él. Casi nunca
comete errores, sobre todo porque no se le cuestiona, evalúa o desafía y porque
ignora o evita intencionalmente las situaciones que están más allá de su com-
prensión. En este estudio se menciona un error (véase su primera reproducción
del gesto de tres dedos) –una ocasión en la cual fue desafiado didácticamente por
un adulto desconocido. 
En contraste, los procedimientos que imita generalmente son resultado de
conductas dirigidas directamente hacia él y que –¡como sin duda según creen los
adultos!– se ajustan a su nivel. Como los adultos que rodean a L parecen creer
que las matemáticas del niño están necesariamente ligadas a objetos concretos
presentes, todos los episodios involucran objetos y acciones con o sobre estos
objetos. Los adultos a veces utilizan los objetos como utilería o soporte (abstrac-
ción pseudo-empírica, que L rápidamente utiliza también, véase su tratamiento
de las mandarinas.) En otras ocasiones, los adultos emplean los objetos de una
manera más directamente útil, demostrando o mostrando las formas convencio-
nales de interactuar con objetos que son artefactos o máquinas culturales com-
plejos.
En estos episodios, las imitaciones de L, o sus intentos de participar en la acti-
vidad y responder de la misma manera, son intencionales y reflexivos. Muchas
veces destruye los arreglos del adulto y comienza las acciones de nuevo, partien-
do de cero. A veces rechaza una demostración y responde con su propia demos-
tración o corrección (véase el ejemplo de dos y dos, más arriba). 
Los episodios detallados tienen un aire de tutoría. El flujo de información es
esencialmente unidireccional, desde el adulto hacia el niño. Los adultos respon-
den poco o nada a su imitación o captación específica, y la única realimentación
que ofrecen es una amigable aceptación, probablemente porque: a) la brecha
entre el modelo y la imitación muchas veces es demasiado grande; b) el nivel lin-
güístico de L es aún muy bajo, especialmente antes de los 24 meses; c) el cambio
o la variación es introducida por L, no por el adulto. Cuando L reformatea los
modelos presentados, tiene menos libertad para seleccionar o elegir que en el
caso de los signos. Puede participar de la interacción, imitar o responder, o bien
negarse.
La imitación y las matemáticas
Nos parece que la mayor parte de nuestras preguntas preliminares ha sido res-
pondida parcial o implícitamente. Emerge un panorama esquemático acerca de
qué es lo que el niño imita, cómo lo hace y cómo reaccionan los demás. Las imi-
taciones de L parecen tener varias metas: a) una meta social: lograr actos comuni-
cativos correctos, tal como lo hacen los adultos; b) una meta referencial: ligar
palabras numéricas a colecciones ligadas a números (bichos, manos, dedos) y
almacenar referencias diccionario o valores de referencia como datos en bruto que
servirán más adelante; c) una meta cognitiva: la comprensión de procedimientos
y la recolección de material para pensar. También nos preguntamos: ¿Qué rol
juega la imitación en la construcción del conocimiento conceptual y de los con-
ceptos abstractos en el dominio de las matemáticas?
Las imitaciones de L son perspicaces (ver Want y Harris, 2002) ya que él
reproducen signos, acciones, affordances y objetivos; claramente, todas sus imita-
ciones están hechas por su voluntad e infundidas de sentido –es decir, su propio
sentido. Las observaciones muestran que las conductas imitativas de L fueron
una rica fuente de novedades. (En este estudio podemos estar bastante seguros de
que realmente se trata de una conducta novedosa o emergente, y no simplemen-
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te con una conducta ‘x’ que se da en un momento ‘y’ y en una situación ‘a’.) En
todos los ejemplos registrados, el paso matemático hacia adelante es interesante
o importante: una primera división de x colecciones en un número igual de sub-
colecciones por colección (ábaco), una primera comparación entre dos patrones
numéricos en términos de algún tipo cuantitativo de igualdad o diferencia
(dado), una primera enumeración de objetos con palabras numéricas en desorden
(caramelos), una primera operación de composición - descomposición (si acepta-
mos los ejemplos de imitación diferida con los recipientes de residuos y las man-
darinas); los primeros vínculos entre palabras numéricas y colecciones limitadas
fijas de numerosidad x, que sirvan como referencia (dedos, dado, bichos…), etcé-
tera. Todos estos comportamientos siguen inmediatamente al modelo adulto. 
Pero, ¿L no habrá tal vez simplemente hecho algo nuevo? Al fin y al cabo,
todos los seres humanos hacen cosas nuevas todos los días sin necesidad de ser
estimulados o empujados.
Más arriba, afirmamos para el ejemplo de los recipientes de residuos y las
mandarinas, que era muy probable que hayan jugado un papel tanto las activida-
des constructivas como las imitativas. Dubinsky (un matemático) nos dice: 
Desde mi punto de vista, el conocimiento y su adquisición no son fáciles de distinguir, si es
que se pueden distinguir siquiera. Mi enunciado de trabajo tentativo actual es algo así como:
El conocimiento matemático de un individuo está relacionado con su tendencia a responder a
situaciones problemáticas percibidas mediante la (re)construcción de (nuevos) esquemas con
los cuales podrá confrontar esas situaciones. Coloco nuevos entre paréntesis para sugerir que
aunque a veces se deben construir nuevos esquemas, muy diferentes a los que se han usado pre-
viamente, también ocurre que los esquemas existentes se re-presentan y utilizan en nuevas
situaciones problemáticas. (1991, pp. 161-162.) 
En las observaciones registradas, al imitar, L enfrenta un nuevo problema, una
nueva actividad, nuevos significados en una situación social. (Las imitaciones
muchas veces son, a la vez, respuestas.) Sus esquemas se re-presentan frente a la
nueva situación, y la novedad se actualiza, se realiza. L manifiesta su conocimien-
to o habilidad y así aprende al mismo tiempo. Cuando imita o reproduce algún
aspecto o elemento de una nueva situación, surgen intuiciones matemáticas: lo
no matemático se vuelve matemático, lo difuso se vuelve preciso, se crea un vín-
culo o relación. La novedad es formalizada. La cursiva se utiliza aquí porque sim-
plemente queremos decir: algo que se ha encapsulado en la acción y el habla;
vocalizado en el campo público; que ha adquirido carácter de ser aceptable, de
ser un hecho, de ser definitivo. En el campo de las matemáticas, está garantizada
la variación, ya que todo acto matemático puede ser considerado nuevo en algún
sentido. La aplicación nueva o diferente de esquemas lleva obligatoriamente a
nuevos resultados, nuevas relaciones, nuevas preguntas, además de, en algunas
ocasiones, nuevas contradicciones. 
Los conceptos matemáticos de L no tienen límites claros, y poseen lo que
podría llamarse un potencial de formalización. Los adultos que lo rodean le ofre-
cen la oportunidad de llevar a cabo ese proceso, ya sea en forma directa (general-
mente procedimientos) o indirecta a través de la acción social (acciones y signos).
Las estructuras y / o conceptos matemáticos comprendidos en las acciones del
adulto se “enganchan” con los esquemas o funcionamiento del cerebro de L, que
se puede describir de diferentes maneras2. Algún elemento del modelo a veces
corresponde con la comprensión o visión de L. 
Nuestra descripción hasta aquí presenta una imagen de enriquecimiento gra-
dual en un dominio específico del conocimiento, un proceso más bien natural,
no tematizado, no planificado, no reflexivo, en que participan todas las partes.
Ese panorama es incompleto, ya que las observaciones también muestran que L
despliega actividad consecuente constructiva. Elabora y re-elabora las percepcio-
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nes y los sentidos adquiridos, utilizando la repetición o reiteración, comparación,
metáfora o analogía, transferencia y translación (no deducción ni
generalización)3. Esta actividad constructiva a veces es visible o abierta. Ocasio-
nalmente L demuestra espontáneamente su conocimiento matemático a través
de la iniciación de un episodio y la comunicación de una nueva conclusión, un
nuevo ángulo, algo que ha construido, pensado o “descubierto”4. L depende de
su entorno y es además un científico solitario que piensa mucho. 
Los conceptos abstractos son de alguna manera transmitidos por el entorno ya
que están comprendidos, en parte explícitamente, en parte implícitamente, en
las acciones, el habla, los procedimientos y los artefactos y herramientas cultura-
les; y son construidos o re-presentados por el individuo, a través de su lectura o
comprensión de las situaciones (o atribución de sentido) y su replicación, reutili-
zación o captación de esa lectura. Como ha sido señalado frecuentemente, la
transferencia es indirecta –aunque podríamos argumentar, de acuerdo a las
observaciones, además de la bibliografía disponible sobre el tema de la imita-
ción, que también juega un papel algo muy similar a la transferencia “directa”
(lenguaje, hechos brutos). La imitación es una conducta fundamental en el pro-
ceso de aprendizaje. 
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Notas
1 Decimos no puede porque durante las observaciones L nunca había descompuesto numerosidades desconocidas en x numerosidades
conocidas, cardinales o grupos, a excepción de uno – uno... (ver el ejemplo de las mandarinas), es decir itemización o iteración o
correspondencia, o conteos.
2 Los esquemas de L pueden describirse como la representación de acciones sensorio-motoras mismas (por ejemplo la agrupación, el
agregado, véase Lakoff y Núñez, 2001); como abstracciones de esquemas de acción, o proto-lógica (por ejemplo, diferentes tipos
de abstracción à la Piaget, véase von Glasersfeld, 1991); como principios preexistentes, tal vez innatos (por ejemplo, iteración,
repetición – véase por ejemplo Gelman y Meck, 1983); como el funcionamiento del cerebro en la percepción visual y la estima-
ción de distancias (por ejemplo Wynn y Bloom, 1992); o como descansando sobre algún tipo de isomorfismo entre los algoritmos
cerebrales y las matemáticas (véase Vandervert, 1994; Piaget, 1967, p. 907). 
3 Estas son nuestras interpretaciones de los datos observacionales. Podemos notar que las operaciones mencionadas son muy simila-
res psicológicamente, aunque no lógicamente: repetir es transferir; hacer una metáfora es comparar; traducir (por ejemplo de pala-
bra a gesto) es repetir y transferir y comparar, etcétera.
4 Por ejemplo, tres horas después del episodio con el libro y las tres nubes (3;3;9): L está sentado sobre la alfombra, jugando con
Lego. Mira a A, levanta dos dedos y dice: Estos son dos. Agrega el pulgar: Estos son tres. Y vuelve a su juego. A está leyendo un libro
y hace un gesto afirmativo con la cabeza. (Primer denominación numérica combinada de más de una muestra de dedos; primer
nombramiento de dos dedos como dos; segunda vez que utiliza éstos son seguido de un número – habiéndolo producido por prime-
ra vez – ¿estos son...? dos horas y media antes).
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